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La matriu de comprensió, una eina per 
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Sharon Ruth Gill
La matriu de comprensió ofereix al professorat un 
mètode per tractar la immensa quantitat d’informació 
que hi ha sobre l’ensenyament de la comprensió, i aju-
dar-lo a organitzar activitats per a abans, durant i des-
prés de la lectura.
En els darrers anys, la recerca sobre la lectura ens 
ha ensenyat moltes coses sobre com ajudar l’alumnat a 
millorar la comprensió. Diversos estudis han identificat 
les estratègies que utilitzen les persones que mostren 
una bona comprensió (DUKE i PEARSON, 2002), i en revistes 
i llibres sovint apareixen tècniques per ajudar l’alum-
nat a comprendre. No obstant això, al mateix temps, 
els investigadors afirmen que, de fet, molt poques o cap 
d’aquestes tècniques s’utilitza a les aules. Un estudi de 
Durkin (1978; 1979) va concloure que l’ensenyament de 
la comprensió no era habitual; dues dècades més tard, 
Pressley i Wharton-McDonald (1998) van observar pràc-
ticament el mateix. De manera semblant, Onofrey i 
Theurer (2007) van assegurar que bona part del professo-
rat encara pensa que l’ensenyament de la comprensió és 
un misteri. Kragler, Walker i Martin (2005) van concloure 
que el professorat de primària que havien observat es 
basava sobretot en els manuals del professorat per a l’en-
senyament d’àrees de contingut, i van observar que els 
llibres de text de naturals i socials que utilitzava el pro-
fessorat no se centraven a ajudar l’alumnat a entendre, 
sinó en avaluar-ne la comprensió. Sembla que durant 
anys hem avaluat la comprensió, però no gaire sovint 
l’hem ensenyat. Així doncs, tant el professorat de lectura 
com el professorat d’àrees de contingut ha de ser capaç 
de dissenyar classes que ajudin l’alumnat a millorar la 
comprensió (és a dir, a entendre) de textos específics i a 
desenvolupar estratègies de comprensió que els lectores 
puguin utilitzar en diferents tipus de textos. 
Per què bona part del professorat encara sembla 
sentir-se insegur sobre com ajudar l’alumnat a millo-
rar la comprensió? Liang i Dole (2006) van apuntar que 
no sempre és fàcil trobar informació sobre estructures 
d’ensenyament provades per a l’ensenyament de la 
comprensió. Tanmateix, hi ha un grup important d’in-
vestigacions sobre la comprensió, i ja hi ha disponibles 
diversos llibres, pàgines web i altres recursos sobre com 
ensenyar-la. De fet, s’han descrit una immensa quanti-
tat de tècniques. El professorat no tan sols ha de deci-
dir quines tècniques vol utilitzar, sinó que també ha de 
trobar maneres d’incloure-les en la seva forma habitual 
d’ensenyar a llegir. Pot ser que una part del problema 
sigui que aquestes tècniques es presenten de manera 
aïllada. L’altra part del problema pot ser que aquestes 
decisions depenen de què entén cada professor per com-
prensió. Per dissenyar un ensenyament de la compren-
sió efectiu, cal, sobretot, entendre com comprenen els 
lectors, i per fer-ho ens hem de basar en la teoria i en la 
recerca. Un cop entès això, el professorat pot decidir-se 
entre les tècniques descrites en llibres i revistes i, encara 
més important, pot dissenyar el seu propi ensenyament 
de la comprensió des de la base d’aquest coneixement. 
Aquest article ofereix una breu revisió de la comprensió 
i introdueix una eina d’organització anomenada matriu 
de comprensió (vegeu figura 1), la qual pot ajudar el pro-
fessorat a entendre i planificar l’ensenyament de la com-
prensió.
Entendre la comprensió
Factors que afecten la comprensió 
La comprensió és complexa i es veu afectada per 
diversos factors. Pensar en les nostres pròpies experi-
ències quant a la lectura, ens pot ajudar a il·lustrar-los. 
Per exemple, quan comprenem millor les coses? Quan 
ens costa comprendre-les? Quan plantejo aquestes pre-
guntes a docents en funció i en formació, identifiquen 
diversos factors que afecten la seva comprensió. Diuen 
que comprenen bé les coses quan llegeixen llibres que 
han escollit ells mateixos sobre temes que els interes-
sen, quan llegeixen amb un objectiu concret, i quan no 
hi ha preocupacions, tasques pendents ni sorolls que els 
distreguin. Els textos amb il·lustracions, amb molts títols 
i subtítols o amb grans espais en blanc també els ajuden. 
Els docents en funció i en formació afirmen que els costa 
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entendre els textos assignats pel professorat, d’un tema 
del qual saben poca cosa, o amb pocs paràgrafs i poques 
il·lustracions. 
 Aquestes experiències il·lustren tres factors prin-
cipals que afecten la comprensió: el lector, el text i la 
situació (WEAVER, 2002). Altres investigadors i teòrics 
han descrit tres factors semblants. Sweet i Snow (2003) 
van identificar tres factors que afecten la comprensió: 
el lector, el text i l’activitat, tots tres en un context socio-
cultural; Irwin (1991), en canvi, va identificar com a factors 
el lector, el text i l’objectiu. La comprensió es pot veure 
afectada per l’interès del lector en el tema, els coneixe-
ments previs que en té, les estratègies que sap utilitzar, 
i fins i tot l’estat físic i emocional i la imatge que té d’ell 
mateix. La comprensió de l’alumnat també pot veure’s 
afectada per l’estil, el disseny i l’organització del text; el 
grau de dificultat del vocabulari; la càrrega conceptual 
(quantitat de conceptes que s’introdueixen), i fins i tot 
la presència o absència d’il·lustracions, taules i diagra-
mes. Finalment, la comprensió també pot dependre de 
la situació en què es du a terme la lectura. Els bons lec-
tors adeqüen la lectura a la situació i l’objectiu. Quan els 
lectors tenen un objectiu específic, escullen una o altra 
estratègia, la qual cosa afecta la comprensió del text. A 
més, la lectura es dóna en un context sociocultural. En 
el cas de gran part del meu alumnat (docents en funció i 
en formació), la lectura es produeix a casa, on tenen res-
ponsabilitats domèstiques, paternes/maternes, i altres 
deures que poden provocar distraccions. Per als nens i 
nenes, la lectura es du a terme dins la cultura de l’escola, 
però també es pot veure afectada pels conceptes propis 
de l’alumnat i pel grup social al qual pertanyen (WEAVER, 
2002). Entendre aquests factors pot ajudar el professorat 
a dissenyar classes efectives que ajudin a comprendre.
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• Activitats que ajuden l’alumnat a 
construir/millorar la comprensió
Abans de la 
lectura
Activitats que
• Capten l’atenció de l’alumnat
• Construeixen i activen els conei-
xements previs
• Mostren estratègies 
Exemple: observació d’objectes reals, 
debats, pluja d’idees, organitzadors 
gràfics
Activitats que
• Ajuden l’alumnat a entendre l’es-
tructura del text
• Introdueixen conceptes i vocabu-
lari nous




• Donen un objectiu per a la lectura




De tant en tant, activitats que
• Ajuden l’alumnat a utilitzar 
estratègies
• Modelen el pensament
Exemple: DRTA, ReQuest, pensament 
en veu alta
LECTURA SILENCIOSA
De tant en tant, activitats que
• Adrecen l’atenció de l’alumnat a 
les estructures textuals
• Ajuden l’alumnat a entendre 
vocabulari i conceptes
Exemple: guies de lectura i mapes 
narratius
LECTURA SILENCIOSA
De tant en tant, activitats que
• Donen un objectiu per a la lectura
• Ajuden l’alumnat a construir i 
millorar la comprensió
Exemple: guies de lectura i de 
patrons
Després de la 
lectura
Activitats que
• Milloren la comprensió
• Ajuden l’alumnat a consolidar les 
estratègies
Activitats d’exemple: notícies, arti-
cles 
Activitats que
• Ajuden l’alumnat a entendre 
vocabulari i conceptes
Activitats d’exemple: dibuixos eti-
quetats o altres organitzadors gràfics
Activitats que
• Utilitzen idees de la lectura
• Ajuden l’alumnat a construir i 
millorar la comprensió
Activitats d’exemple: línies del 
temps, organitzadors gràfics
Teories de la comprensió
Cal també que el professorat entengui com es pro-
dueix la comprensió. La definició de comprensió d’un 
professor pot determinar-ne la manera d’ensenyar-
la. La meva visió de la comprensió reflecteix una visió 
sociopsicolingüística de la lectura (WEAVER, 2002) i s’ha 
vist influïda per tres teories: la teoria esquemàtica, la 
transaccional i la constructivista. Cada una d’aquestes 
teories ens ajuda a entendre la importància dels conei-
xements previs de lector per ajudar-lo de forma activa a 
construir la comprensió. 
 La importància dels coneixements previs per a la lec-
tura és ben coneguda. De fet, Smith (1975) va definir la 
comprensió com «el fet de relacionar una experiència 
nova amb allò que ja sabem... Tot allò que [els lectors] 
no puguin relacionar amb el que ja saben no tindrà sen-
tit; serà incomprensible» (p. 10). La teoria esquemàtica 
(ANDERSON i PEARSON, 1984) descriu com utilitzen els lec-
tors els coneixements previs per trobar sentit a la infor-
mació nova. Llegim el fragment següent:
Els va deixar sortir d’hora. Un d’ells va córrer cap al 
pati.
—Empeny-me —va dir un.
—D’acord —va dir l’altre.
Després d’una estona, va sonar el timbre i van entrar.
 Qui són? On són? Per què vol que l’empenyi? Per 
què l’altre diu «D’acord»? Mentre llegíem el fragment, 
probablement hem recorregut a les nostres experièn-
cies per trobar-hi un significat. Alguns lectors d’aquest 
fragment em diuen que tracta de dos nens a qui deixen 
sortir de l’escola abans d’hora. El nen petit vol que l’altre 
l’empenyi en els gronxadors; el més gran no vol sem-
blar un marrec per jugar al pati. Tanmateix, el text no 
dóna aquesta informació; els lectors han de recórrer a 
la seva experiència. La teoria esquemàtica ens diu que 
els lectors han de tenir un bagatge adequat per entendre 
el que llegeixen, han d’activar els coneixements previs 
que tenen (LANGER, 1984). En altres paraules, han d’acce-
dir a l’«arxiu mental» correcte abans de poder utilitzar la 
informació que tenen. La primera vegada que llegim el 
fragment següent, pot ser que no el comprenguem:
Com el flautista, recorria el carrer i feia sortir els nens 
de casa. Els nens li donaven monedes que havien trobat 
en alguna butxaca o sota els coixins del sofà.
 Si no hem entès que aquest fragment tracta d’un 
venedor de gelats, tornem a llegir-lo. Té més sentit ara 
que hem activat els coneixements previs? Presley (2000) 
va manifestar que «molts dels processos actius de la lec-
tura (predicció, construcció d’imatges durant la lectura, 
monitoratge de la comprensió i repetició de la lectura, 
resum i interpretació) depenen en gran mesura dels 
coneixements previs» (p. 551). Entendre el paper que 
juguen els coneixements previs en la comprensió ens 
ajuda a adonar-nos de la importància de les activitats 
anteriors a la lectura, les quals construeixen i activen els 
coneixements de fons. 
 La teoria transaccional (ROSENBLATT, 1938) diu que, 
atès que cada lector aporta diferents experiències a la 
lectura, cadascun n’obté un significat diferent. Quan 
amb el meu alumnat comparem les respostes que ens 
genera el poema de Robert Frost Nothing gold can stay 
(res daurat perdura), observem que varien. Jo penso en 
el meu nebot quan era petit i com passen els anys. Altres 
pensen en coses diferents, tot i que sovint les nostres res-
postes també tenen punts en comú. Entendre que dife-
rents persones extrauran coses diferents de la lectura 
ajuda el professorat a plantejar preguntes que permetin 
interpretacions diverses. La teoria transaccional també 
explica que els lectors adopten una postura eferent o 
estètica mentre llegeixen (ROSENBLATT, 1978). Llegir des 
d’una postura eferent significa llegir per extreure infor-
mació, com per exemple quan llegim una guia telefònica. 
En canvi, llegir des d’un postura estètica vol dir llegir per 
la mateixa experiència de fer-ho. La postura de l’alumnat 
també pot influir en la seva comprensió. Per exemple, si 
l’alumnat sap que potser haurà de respondre unes pre-
guntes després de llegir, és possible que adopti una pos-
tura eferent i llegeixi per recordar noms i altres respostes 
de possibles preguntes, en comptes de llegir simplement 
per l’experiència de fer-ho.
 La teoria constructivista de l’aprenentatge suggereix 
que l’alumnat construeix activament el seu propi conei-
xement. Diu que els lectors construeixen el significat a 
partir de l’establiment de connexions entre el text i els 
coneixements previs (DIXON-KRAUSS, 1996). També afirma 
que la comprensió millora quan ens construïm de forma 
activa les nostres pròpies representacions o interpreta-
cions del material que llegim. Escriure, dibuixar, crear 
organitzadors gràfics i altres activitats poden ajudar 
l’alumnat a construir la comprensió i millorar-la.
La comprensió és un procés 
 El professorat també ha d’entendre que la compren-
sió no és quelcom que passa o no passa després de llegir. 
El procés de la comprensió comença abans de començar 
a llegir i continua fins i tot després d’acabar de fer-ho. 
Per exemple, els bons lectors utilitzen estratègies de 
prelectura, com ara previsualitzar el text, i estratègies 
de postlectura, com ara resumir, a més de les diverses 
estratègies que fan servir per entendre el text mentre lle-
geixen. Separar l’ensenyament en activitats per a abans, 
durant i després de la lectura ajuda el professorat a dis-
senyar exercicis per a cada etapa, la qual cosa millora 
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la comprensió de l’alumnat (CRAFTON, 1982) i ofereix al 
professorat oportunitats per mostrar estratègies que els 
lectors poden utilitzar en cada etapa. 
Estratègies de comprensió
 Investigacions recents sobre la comprensió s’han 
centrat a identificar les estratègies que utilitzen els bons 
lectors i ensenyar a l’alumnat a utilitzar-les. Pressley i 
Afflerbach (1995) van identificar algunes estratègies que 
un bon nombre d’estudis havien demostrat que eren 
efectives: activar els coneixements previs, plantejar 
preguntes durant la lectura, visualitzar el text, resumir, 
i analitzar l’estructura de les històries. Hi ha diverses 
fonts que inclouen llistes semblants d’estratègies de 
comprensió que podem ensenyar (vegeu taula 1) i sugge-
reixen activitats per fer-ho. Algunes investigacions mos-
tren que el professorat pot ensenyar de manera efectiva 
aquestes estratègies i que fins i tot ensenyar-ne només 
una ja pot millorar la comprensió de l’alumnat (DUKE i 
PEARSON, 2002).
Utilitzar la matriu de comprensió
 La matriu de comprensió té per objectiu animar el 
professorat a aplicar el coneixement que té sobre els 
factors que afecten la comprensió (factors relacionats 
amb el lector, el text i l’activitat) per dissenyar activitats 
per a abans, durant i després de la lectura, i ajudar, així, 
l’alumnat a comprendre i a aprendre a utilitzar diferents 
estratègies de comprensió.
Abans de la lectura
 L’apartat a de la matriu de comprensió vol recordar 
al professorat que les activitats per a abans de la lectu-
ra haurien de captar l’interès de l’alumnat, construir i 
activar els coneixements previs i fomentar l’ús d’estra-
tègies. Tal com mostra l’apartat b de la matriu, aquestes 
activitats també es poden utilitzar per ajudar l’alumnat a 
fixar-se en l’estructura del text o per introduir vocabulari 
i conceptes nous. Si l’alumnat entén l’organització del 
text, és més capaç d’establir prediccions i comprendre 
el que llegeix. Així mateix, l’alumnat que entén que les 
narracions estan formades per un argument, uns perso-
natges, un escenari, un punt de vista i un tema, i també 
sap que els texts expositius sovint segueixen estructu-
res de descripció, seqüència, comparació, causa-efecte 
i problema-solució, també entén millor el que llegeix 
(TOMPKINS, 2003). La comprensió també millora quan el 
professorat ajuda l’alumnat a entendre vocabulari i con-
ceptes importants que trobarà durant la lectura o quan 
li mostra estratègies que pot utilitzar mentre llegeix per 
deduir paraules que desconeix. Finalment, l’aparat c 
recorda al professorat que donar a l’alumnat un objectiu 
clar per llegir en millora la comprensió. 
Exemples d’activitats per a abans de la lectura
 El professorat pot captar l’atenció de l’alumnat sobre 
un tema a partir de preguntes («Quants de vosaltres 
heu vist mai una tempesta elèctrica?»), de la presenta-
ció d’objectes relacionats amb la narració o de debats. 
Aquestes activitats també poden activar els coneixe-
ments previs de l’alumnat. Els organitzadors gràfics, 
com ara taules, gràfics o dibuixos etiquetats poden donar 
informació conceptual necessària. Una tècnica provada 
que capta l’interès de l’alumnat, construeix i activa els 
coneixements previs i dóna un objectiu per llegir és la 
K-W-L (de les sigles en anglès) (OGLE, 1986), segons la 
qual l’alumnat pensa què sap, què vol saber i (després 
de llegir) què ha après. Els recorreguts organitzacionals 
(MCKENNA i ROBINSON, 1993) permeten al professorat indi-
car les característiques principals del text: títols i sub-
títols del capítol, fotografies i il·lustracions, preguntes 
de revisió, etc. Les guies d’anticipació (HEAD i READENCE, 
1986) capten l’interès i estableixen objectius per a la lec-
tura preguntant a l’alumnat si està d’acord o no amb un 
seguit d’afirmacions relacionades amb la informació del 
text. El professorat també pot proposar objectius per a la 
lectura explicant a l’alumnat quines activitats haurà de 
fer després de llegir. 
Durant la lectura
 Quan l’alumnat està interessat en el tema, en té la 
informació prèvia adequada i disposa d’un objectiu clar 
per llegir, està a punt per llegir en veu baixa (tot i que per 
al professorat a vegades sigui difícil confiar que ho pot 
fer). La major part de l’ensenyament de la comprensió 
hauria de donar temps a l’alumnat per llegir en silenci, 
però dur a terme de tant en tant alguna activitat durant 
la lectura pot ajudar l’alumnat a utilitzar estratègies que 
li mostrin els tipus de pensaments que es produeixen 
durant la lectura (apartat d), a utilitzar estructures tex-
tuals i entendre vocabulari i conceptes nous (apartat e) i 
pot donar-li objectius més concrets per llegir (apartat f). 
Exemples d’activitats per fer durant la lectura
 Les activitats dirigides de lectura i raonament (DR-TA, 
de les sigles en anglès) (STAUFFER, 1969) són una forma 
de demostrar que els lectors fan prediccions mentre lle-
geixen. El professorat demana a l’alumnat que faci pre-
diccions sobre la narració a partir del títol i la portada i, 
aleshores, l’alumnat llegeix el text en silenci apartat per 
apartat. Al final de cada apartat, el professorat demana 
a l’alumnat si les prediccions que havia fet eren correc-
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tes i tot seguit li demana que en faci més sobre l’aparat 
següent.
 L’estratègia d’interrogació recíproca (ReQuest, de 
l’acrònim en anglès) és un procediment semblant, en 
què el professorat pregunta a l’alumnat per torns sobre 
l’apartat que acaba de llegir. El professorat podria utilit-
zar un procediment semblant per mostrar estratègies de 
comprensió concretes, i també podria fer servir el pen-
sament en veu alta (DAVEY, 1983), és a dir, llegir el text en 
veu alta i aturar-se per mostrar a l’alumnat estratègies 
de comprensió, com ara fer preguntes i prediccions, esta-
blir relacions, visualitzar, etc.
 Una altra manera que té el professorat per oferir 
ajuda durant la lectura és crear guies de patrons o de 
lectura. Les guies de lectura plantegen a l’alumnat qües-
tions sobre el text a llegir, i subratllen els punts que el 
professorat considera importants. Les guies de patrons 
són semblants; mostren part de l’estructura del text i 
l’alumnat ha de completar la resta.
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TAULA 1. Estratègies de comprensió
Owocki (2003) Harvey i Goudvis 
(2000)
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Després de la lectura
 L’ensenyament tradicional de la comprensió sovint 
s’ha centrat a fer que l’alumnat respongui preguntes 
sobre el que ha llegit. Tanmateix, les activitats per a 
després de la lectura no es limiten tan sols a avaluar la 
comprensió de l’alumnat. Les bones activitats per a des-
prés de la lectura poden millorar la comprensió del text 
per part de l’alumnat mitjançant la reflexió a partir del 
debat, la redacció i la creació de representacions vi suals 
del text. Aquestes activitats també donen a l’alumnat 
objectius per llegir: si l’alumnat sap què farà amb la 
informació del text, el llegirà amb més interès.
Exemples d’activitats per a després de la lectura
 Després de llegir, l’alumnat pot millorar la comprensió 
si utilitza la informació que ha llegit per crear quelcom 
nou: una línia del temps, un mapa, un noticiari, un article 
de diari, una carta, un diari o, fins i tot, un poema. Pot 
ampliar el coneixement conceptual i lèxic a partir de la 
creació de dibuixos etiquetats, diagrames de Venn o altres 
tipus d’organitzadors gràfics. També podem demanar a 
l’alumnat que identifiqui els problemes amb què s’ha tro-
bat mentre llegia i parlar sobre les estratègies utilitzades. 
Dissenyar l’ensenyament de la comprensió
 Com pot el professorat dissenyar l’ensenyament de 
la comprensió? Atès que cada text (i allò que demana 
al lector) és diferent, els coneixements del professorat 
(sobre l’alumnat i també sobre l’ensenyament de la com-
prensió) és primordial. Quan el professorat fa una lec-
tura prèvia del text, s’hauria de plantejar les preguntes 
següents:
• Què sap l’alumnat sobre aquest tema?
• Quins termes o conceptes concrets necessita 
entendre per poder comprendre aquest frag-
ment?
• Com puc captar l’interès de l’alumnat per aquest 
tema?
• Quins objectius puc marcar per a la lectura?
• Quines activitats ajudaran l’alumnat a entrar en 
aquest text?
• Quines estratègies necessita aprendre l’alumnat?
• Quines estratègies puc ensenyar amb aquest text 
concret?
• Com puc ajudar l’alumnat a entendre el vocabula-
ri i els conceptes d’aquest text?
 No hi ha fulls d’exercicis genèrics amb activitats ade-
quades per a cada text i cada grup de lectors; només el 
professorat ben informat podrà crear aquest tipus de 
material didàctic.
 Per exemple, hi va haver una professora que va uti-
litzar la matriu de comprensió per ajudar l’alumnat de 
cinquè a llegir un article sobre l’arribada a Nova York dels 
supervivents del Titànic. Amb l’alumnat en ment, va fer 
una primera lectura del text. Què sabia l’alumnat sobre 
el Titànic? Li interessaria el tema? Atès que la majoria 
de l’alumnat havia vist la pel·lícula, sabria moltes coses 
sobre l’enfonsament del vaixell, però la professora va 
suposar que pocs d’ells sabrien alguna cosa de l’arriba-
da dels supervivents a Nova York, ni de les repercussions 
immediates de l’enfonsament. També va suposar que 
l’alumnat estaria força interessat en el tema. Més enda-
vant, es va assabentar que molts dels alumnes necessi-
taven aprendre estratègies de comprensió. Mentre revi-
sava el text, es va adonar que hi havia diversos passatges 
descriptius del text que els portarien per si sols a l’estra-
tègia de visualització, i també va trobar diversos punts 
en la narració on aturar-se per preguntar a l’alumnat què 
creia que passaria més endavant. 
 Amb aquests objectius en ment (ensenyar les estra-
tègies de visualització i predicció), la professora estava 
a punt per planificar la classe. A partir de la matriu, va 
planificar activitats per a abans, durant i després de la 
lectura. Per construir i activar els coneixements previs 
de l’alumnat (apartat a de la matriu), li va preguntar què 
sabia del Titànic i va crear una taula K-W-L. Per augmen-
tar-ne l’interès i proposar objectius per a la lectura (apar-
tats a i c), va crear una guia d’anticipació, i va demanar a 
l’alumnat que predigués quines de les següents afirma-
cions sobre les repercussions de l’enfonsament creien 
que eren certes i quines, falses.
1. Els supervivents del Titànic van arribar a Nova 
York amb el Carpatia. 
2. Quan els supervivents van arribar a Nova York, el 
món ja coneixia els detalls del que havia passat 
amb el Titànic.
3. Al port, hi havia més de 40.000 persones que 
esperaven l’arribada del Carpatia.
4. Unes setmanes més tard, el senat va iniciar una 
investigació sobre l’enfonsament.
 Un cop l’alumnat ja estava interessat en el tema i 
volia saber què havia passat als supervivents quan van 
tornar a Nova York, la professora va fer servir una acti-
vitat per ensenyar l’alumnat a utilitzar la visualització 
i la predicció durant la lectura. Va llegir en veu alta el 
primer paràgraf, en què es descrivia la nit tempestuosa 
d’abril, en què 40.000 persones esperaven amb ànsia l’ar-
ribada del Carpatia amb els supervivents del Titànic. Va 
demanar a l’alumnat que l’escoltés i imaginés com devia 
ser aquella nit, i va explicar-los que acabaven d’utilitzar 
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una estratègia important: visualitzar el que havien llegit. 
Aleshores, va preguntar-los què creien que devia passar 
quan els supervivents van baixar del vaixell. Després 
de fer les prediccions, els alumnes van llegir els parà-
grafs següents del text i es van anar aturant per decidir 
si havien encertat o no les prediccions i fer-ne d’altres. 
Aleshores, a través de les DRTA, la professora va establir 
els tipus de pensament que tenien els bons lectors (apar-
tat d de la matriu). 
 Després de llegir l’article, la professora va ajudar 
l’alumnat a entendre millor l’article (apartat g de la 
ma triu), a partir de la taula K-W-L, en què l’alumnat 
havia d’escriure què havia après. També van tornar a la 
guia d’anticipació per parlar sobre què havien après de 
cada afirmació. La professora va consolidar l’ús d’estra-
tègies per part de l’alumnat a partir de la revisió de les 
estratègies que havien après, i va iniciar una taula amb el 
llistat d’estratègies que havien utilitzat les persones que 
havien entès bé el text. Finalment, la professora va disse-
nyar una activitat per a després de la lectura per millorar 
la comprensió de l’alumnat. Va convidar els alumnes a 
recordar com havien fet servir la imaginació per entendre 
millor com devia ser aquella nit, i els va proposar escriu-
re sobre les imatges que s’havien format: «Imagineu-vos 
que sou algú que està esperant al port, un supervivent o 
fins i tot el senador Smith. Escriviu una entrada de diari 
o una carta i expliqueu els sentiments i les experiències 
que vau viure aquella nit.» Així doncs, en aquest exem-
ple, la professora utilitza la matriu de comprensió com 
una manera de tenir en compte els factors que afecten 
la comprensió i d’escollir les activitats més adequades 
per als lectors i el text concret. Atès que aquest text no 
tenia una gran càrrega conceptual ni un vocabulari difí-
cil, i disposava d’una organització cronològica clara, la 
professora no va veure la necessitat d’incloure moltes 
de les activitats que apareixen a la columna central de la 
matriu. Tanmateix, hi ha altres textos que poden neces-
sitar que parem més atenció al desenvolupament lèxic i 
conceptual i a l’estructura textual.
 Per exemple, un professor que havia de dissenyar un 
ensenyament de la comprensió per a un text sobre bale-
nes va decidir que el concepte principal que l’alumnat 
havia d’entendre era la diferència entre els peixos i els 
mamífers. Tenint en compte això, va crear una guia de 
patrons (vegeu figura 2) com a activitat per fer durant 
la lectura, per ajudar l’alumnat a entendre les diverses 
diferències entre els peixos i els mamífers que aparei-
xien al text. 
 Els darrers anys, l’ensenyament de la comprensió ha 
esdevingut un tema «candent» en l’ensenyament de la 
lectura (CASSIDY i CASSIDY, 2005; 2006), i cada vegada hi 
ha més llibres i articles que en parlen. Tanmateix, per 
a bona part del professorat, l’ensenyament de la com-
prensió encara és una tasca descoratjadora. La matriu 
de comprensió ofereix al professorat un mètode per trac-
tar la immensa quantitat d’informació que hi ha sobre 
l’ensenyament de la comprensió, i ajudar-lo a organit-
zar activitats per a abans, durant i després de la lectu-
ra. A mesura que el professorat aprèn noves activitats, 
pot pensar com incloure-les en aquesta estructura. Atès 
que la matriu vol recordar al professorat que la com-
prensió depèn de diversos factors, com el lector, el text i 
la situació, també pot ajudar-lo a escollir activitats que 
cobreixin les necessitats de l’alumnat i que en tinguin 
en compte els coneixements previs, els interessos i les 
estratègies; la càrrega lèxica i conceptual, l’organització i 
altres característiques del text, i l’objectiu de la lectura. 
FIGURA 2. Guies de patrons
Mamífers Peixos
Respiren aire
Donen a llum cries a les 
quals alleten
Ponen __________s
Tenen ________ o _________ Estan coberts per 
escames 
Sang _________ Sang freda
Exemples: ________________ Taurons, peixos de colors
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